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Resumo 
Um dos traços mais característicos da modernidade é o impacto que a 
ciência e a técnica exercem actualmente sobre a sociedade. Também 
na pedagogia tem-se defendido uma teoria educativa com base 
racional, voltada para as noções de explicação, de predição e de 
controlo. As posições contrárias ao paradigma positivista, de que a 
teoria comunicativa de Habermas é um exemplo, apelam, contudo, à 
necessidade de um sentido ético a partir do "mundo da vida" prático. 
Assim, no quadro das preocupações epistemológicas contemporâneas, 
sublinha-se neste artigo a importância do pensamento de J. Habermas, 
propondo a construção de uma ciências crítica da educação, cujos 
principais objectivos são iluminar e emancipar. 
Introdução 
Na sequência do processo histórico-cultural acontecido no ocidente europeu, 
a sociedade contemporânea tem vindo a defrontrar-se com problemáticas 
relacionadas com o desenvolvimento da ciência e da técnica. É que, 
contrariamente à esperança dos pensadores da Ilustração, a par do 
desenvolvimento científico e técnico, não tem vindo a suceder um 
desenvolvimento moral, puramente racional, entrelaçando-se o fenómeno da 
industrialização com o da secularização. 
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A expressão máxima do desenvolvimento científico encontra-se no 
"cientismo" e na mentalidade positivista que com aquele se difunde. 
Despertando como um novo saber que aspira à hegemonia, o positivismo 
insistirá nas suas pretensões chegando a proclamar que tudo aquilo que não é 
científico é irracional. 
Na sequência de tais ideais científicos, também na pedagogia se pugnou por 
uma teoria educativa com base racional, voltada para as noções científicas de 
explicação, de predição e de controlo. 
As posições contrárias ao paradigma positivista não se fizeram, porém, 
esperar. São de referir, a este propósito, a "disputa do positivismo", a 
hermenêutica, a teoria crítica e a teoria comunicativa de Jürgen Habermas que, 
através de um novo paradigma, apresenta uma epistemologia alternativa. A 
crítica de Habermas, quer à epistemologia tradicional, quer ao pensamento pós-
moderno, encerra o apelo à construção do projecto da modernidade, como via 
de emancipação individual e social, colocando a necessidade de buscar um 
sentido ético a partir do "mundo da vida" prático. 
Sendo inegável o lugar que Habermas ocupa hoje em vários domínios da 
cultura, também é um facto a sua presença na educação, através da implica-
ções e das aplicações que o seu paradigma do agir comunicativo, uma 
intersubjectividade prática, tem neste campo. Neste sentido, importa referir 
Stephen Kemmis e Wilfred Carr que sublinham a importância do pensamento 
de J. Habermas, no quadro das preocupações epistemológicas contemporâneas, 
salientando o aparecimento de uma nova consciência epistemológica e 
propondo a construção de uma ciência crítica da educação, cujos objectivos são 
iluminar e emancipar. 
1. A epistemologia positivista e os seus reflexos no saber 
educativo: a supremacia da verificabilidade. 
Um dos traços mais característicos da modernidade é, sem dúvida, o auge 
progressivo da ciência e o desenvolvimento da técnica. Através do impacto 
cultural da ciência e da técnica, a sociedade europeia passou por um momento 
caracterizado por uma nova atitude humana que pretendia distância neutral, 
ausência de preconceitos e abertura à crítica. 
Fazendo furor no século XIX, mas cujos efeitos se fazem sentir mais 
profundamente no século XX, o positivismo, sob o paradigma epistemológico 
da física, considerada como ciência natural por excelência, impõe, como cânon 
de explicação científica, o seu modo de explicação causal absolutizando, 
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unilateralmente, o científico; e, afirmando a sua hegemonia cultural, pretende 
dominar a natureza, aproveitando os seus recursos em benefício do homem .. 
Neste sentido, com o positivismo, com a "filosofia positivista", como lhe 
chamou A. Comte, ou, como propunha Rudohph Carnap, a posição filosófica 
geral que se evidenciava como a corrente intelectual mais poderosa no 
pensamento ocidental da segunda metade do século XIX, sublinha-se, a par de 
uma oposição a qualquer pretensão metafísica ou teológica, em nome do desejo 
de libertação do pensamento das certezas dogmáticas, uma fé no poder do 
conhecimento "positivo" para resolver os grandes problemas da humanidade. 
Sob a influência do positivismo estavam também as ciências humanas que, 
emancipando-se da filosofia, mas repetindo e acentuando o erro que tinha 
acontecido nesta, quanto ao proceder mimético em relação às ciências naturais, 
se viram também pressionadas a salvar a sua especificidade metodológica por 
um mesmo e peculiar objecto: o homem. Pode, pois, afirmar-se que havia um 
clima intelectual bem manifesto no conjunto de doutrinas epistemológicas 
produzidas pelos pensadores do Círculo de Viena e na atitude intelectual 
existente noutros campos da vida. Rudolph Carnap encontrava esta atitude 
presente "nos movimentos que lutam por alcançar formas de vida pessoal e 
colectiva mais cheias de sentido, o mesmo acontecendo na educação e na 
organização externa em geral", classificando-a como sendo um "estilo de pensar 
e de agir", uma atitude que ia ser "dona do futuro" (Carnap, 1967, p. IX). 
No campo da educação e, na sequência do ideal de racionalização vindo das 
ideias da modernidade, pugnando para a teoria educativa por uma base mais 
racional, adaptando uma posição mais objectiva e neutral, vai afirmar-se que 
aquela devia ser expurgada dos seus elementos metafísicas, ideológicos e 
normativos e adaptar a metodologia da ciência, a sua condição experimental, 
uma vez que só os métodos científicos, uniformemente aplicáveis a fenómenos 
naturais e humanos, garantiam um conhecimento não contaminado por 
preferências subjectivas e por inclinações pessoais. Deste modo, as questões e 
as decisões educativas ficaram ligadas apenas a procedimentos racionais. 
No contexto da modernidade, a educação pretendia ser uma disciplina que 
libertasse o indivíduo da visão estreita e irracional e o abrisse ao conhecimento 
racional para atingir o progresso. 
A pedagogia moderna nasce e toma forma num quadro temporal e num 
contexto social, histórico e cultural que é o da rebelião romântica ou pré-
romântica até ao racionalismo iluminista que, por seu lado, como o demonstrou 
Max Weber (Weber,1983), prolongava a maior parte das suas raízes para o 
terreno onde, com o protestantismo, as condições da passagem do ascetismo 
monástico ao ascetismo intramundano tinham amadurecido. 
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Tendo aparecido já com F. Bacon e com Coménius, a pedagogia moderna, por 
um lado, vai desenvolver-se em harmonia com as exigências não só da 
racionalização próprias da sociedade capitalista e industrial, mas também da 
racionalidade técnica e científica e, por outro lado, já mais tarde, ela estrutura-
se e consolida-se num clima de reacção e de contraste com os ideais e os 
modelos da racionalidade iluminista (Granese, 1999). 
É, porém, nos finais do século XIX e nos princípios do século XX, que acon-
tece uma grande viragem na educação. Se, até então, a educação era, predomi-
nantemente, de tipo normativo, ordenada a prescrever a conduta a partir de 
princípios (Avanzini, 1976), a partir de então começa a ganhar corpo a ideia de 
estabelecer a teoria educativa sobre uma base científica, abandonando, quer um 
tratamento exclusivamente filosófico dos problemas educativos, quer toda a 
normatividade no sentido de obter uma disciplina livre de todos os princípios a 
priori e fundada somente na observação do real, estudando apenas os factos em 
educação (Céllerier, p.x, in Avanzini, 1976, p.15) . 
Estávamos perante a ideia de estabelecer a teoria educativa sobre uma base 
científica, sob a crença de que as questões educativas se podiam resolver 
através da ajuda de métodos experimentais. E, seguindo esta ideia, foram vários 
aqueles que a propunham e utilizavam como solução, afastando-se da influência 
da filosofia no tratamento dessas questões. 
Nos inícios do século XX, deparamos, assim, com alterações profundas em 
relação à situação vivida até então, quer nas metodologias que devem ser 
utilizadas no campo educativo, quer no próprio conceito de educação. Para 
estas alterações, sobretudo no que se refere a uma forte limitação do papel da 
filosofia, na teoria e na prática educativa, foram fundamentais dois 
acontecimentos: o desenvolvimento do positivismo, ao conceder valor supremo 
à ciência, e a mudança operada pela filosofia analítica, que pretendia que a 
filosofia deixasse de ser concebida como actividade de reflexão sobre questões 
substantivas e se limitasse a abordar questões analíticas1 não substantivas sobre 
o significado dos conceitos. 
Teríamos, assim, uma teoria educativa que, seguindo o método hípotétíco-
dedutívo, desenvolvido por Nagel e Hempel2, indicaria o que sucede realmente 
nas situações educativas. E, na mesma linha de orientação, é importante referir 
1 Sobre o começo desta redução do papel da filosofia, é importante a obra de A. J. Ayer, Truth 
and Logic, Dower Publications, Nova York, 1946. 
2 Método defendido por E. Nagel, The Structure of Science, Harcourt Brace Jovanovich, 
Londres, 1961 e por C. G. Hempel, Philoso{Jhy of Natural Science, Frentice Hall, Englewood 
Cliffs (Nova Jersey), 1966. 
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a "lógica da explicação" de Hempel e Oppenheim (Hempel & Oppenheim, 
1948). O facto de considerarem que a explicação de um acontecimento e a sua 
predição são simétricas tem relevância para o tema do teórico e do prático na 
teoria educativa: assim como as predições científicas se podem utilizar para 
controlar os acontecimentos do mundo natural, também a teoria educativa 
pode usar leis causais para predizer e, portanto, controlar, os resultados de 
diferentes linhas de acção prática. A teoria educativa guia a prática ao predizer 
o que se passaria se se modificasse tal ou tal aspecto de uma situação educativa 
(Travers, 1969). É na base destas predições que se vislumbra a possibilidade de 
manipular um certo conjunto de variáveis para controlar os acontecimentos de 
modo a serem obtidos os fins desejáveis e a serem eliminadas as consequências 
não desejadas. 
Assim, seguindo os ideais científicos de explicação e predição, a teoria 
educativa, entendida como ciência aplicada, proporcionaria os fundamentos 
que permitem tomar decisões educativas racionais. 
Qualquer teoria que se inspirasse nos pressupostos positivistas conduzia a 
uma investigação baseada na lógica e na metodologia das ciências naturais, 
deixando de lado os métodos filosóficos tradicionais de teorização em matéria 
educativa, uma vez que se considerava que estes confundiam os aspectos 
empíricos com especulações metafísicas, opiniões ideológicas com juízos de valor. 
Este postulado de que os problemas educativos têm soluções objectivas que 
passam pelo uso de métodos científicos tem consequências, quer para a 
investigação "pura", quer para a "investigação aplicada": a primeira visaria um 
saber objectivo através de métodos científicos; a segunda visaria proporcionar 
respostas, produzidas dentro de um determinado conjunto de objectivos 
educativos, àqueles que se interrogam cientificamente. A tarefa do investigador 
em educação é, portanto, determinar, cientificamente, a melhor maneira de 
atingir os objectivos educativos já definidos e decididos. 
A crença de que uma ciência aplicada da educação poderia resolver 
objectivamente as questões educativas aparece claramente formulada em 
O'Connor, para quem as técnicas de ensino e as teorias que as explicam e 
justificam são questões que apenas podem ser determinadas através dos 
métodos das ciências positivas (Cf. O'Connor, 1973, p.5). 
É, portanto, proposto para a educação um tratamento científico que 
considera aquela como um conjunto de actividades práticas levadas mais 
facilmente a cabo se forem aplicadas as leis naturais ao material com que se 
trabalha. O tratamento da educação converte-se, portanto, em ciência aplicada 
através da implementação de métodos científicos em relação aos factos, 
ficando, deste modo, substituídas as opiniões e eliminada a influência dos 
valores pessoais arbitrários. 
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A partir, porém, tanto da filosofia como das ciências, surge, pouco a pouco, 
uma reacção antipositivista. É de referir, sobretudo, a posição das ciências 
humanas que, como salienta von Wright, nasceram, no séc. XIX, sob uma 
pressão cruzada das tendências positivista e anti-positivista. Não é, por isso, 
surpreendente que se tenham tornado num campo de batalha para as duas 
tendências. 
2. Habermas e a crítica à epistemologia positivista. 
Um dos caminhos da reacção antipositivista foi dado pelo surgimento e pelo 
desenvolvimento da corrente hermenêutica. Promovida por Drysen e 
consolidada por Dilthey, instala-se a distinção entre ciências naturais e ciências 
do espírito, adjudicando, às primeiras, a explicação e, às segundas, a 
compreensão. 
Este enfoque de Dilthey será flexibilizado por Gadamer que considerará que, 
embora a explicação seja o específico das ciências naturais e a compreensão o 
específico das ciências humanas, ambas têm de se mediar adequadamente, uma 
vez que toda a explicação já supõe compreensão e toda a compreensão, se não 
quer ser cega, requer a explicação. 
Na crítica ao positivismo, é, ainda, de salientar, na sequência do pensamento 
de Edmund Husserl, em A Crise das ciências europeias e a fenomenologia 
transcendental, a posição dos pensadores da Escola de Frankfurt, com a 
denominada teoria crítica. Baseados na crença de que é possível e necessária a 
criação de uma sociedade nova e mais perfeita, como opção de tipo ideológico-
político, a fim de se construírem homens "novos", de acordo com a exigência 
da solução dos assuntos da sociedade que vai aparecer, consideram a educação 
como um dos meios para conseguir tal objectivo. Estamos perante a crítica à 
transformação operada através de uma racionalidade instrumental em que os 
sujeitos transformadores propunham determinados fins e estabeleciam 
determinados meios e em que o Estado, através de políticas educativas, levava à 
prática o que tinha decidido ser necessário para os cidadãos. 
O programa apresentado por M. Horkheimer, esboçado nas suas linhas 
principais no discurso que pronunciou, em 1931, ao tomar posse como director 
do Instituto de Investigação Social, propunha, como tarefa, o estudo crítico e 
interdisciplinar dos problemas da sociedade moderna, insistindo, sobretudo, na 
necessidade de colaboração entre o marxismo e a psicanálise. Como tarefa 
crítica, o seu pressuposto básico era uma firme atitude ética que exigia a 
articulação de trabalho empírico e de reflexão filosófica, de modo a superar a 
falsa neutralidade positivista. 
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A opção epistemológica, subjacente a esse esforço de reelaboração crítica, foi 
apresentada, de forma articulada, no artigo de Horkheimer, aparecido em 1937, 
sobre "Teoria tradicional e teoria crítica". 
"Teoria tradicional" era toda a produção teórica, quer filosófica, quer científica, 
elaborada a partir de pressupostos positivistas, não necessariamente 
explicitados e que pretendia o acesso a uma verdade não contaminada por 
interesses; era a teoria "pura", aquela que parece desenvolver-se como ideal na 
antiga concepção da epistéme de sabor contemplativo. 
A teoria crítica retoma o enfoque crítico das ideologias para promover um 
novo tipo de saber filosófico e científico, conservando a herança marxista; é um 
pensamento crítico, oposto ao positivismo e à legitimação das condições 
existentes, portador de virtualidades transformadoras pela sua capacidade de 
incidir, mediatamente, na realidade social. 
A teoria crítica, e, em geral, o pensamento da Escola de Frankfurt, nasce, 
assim, com uma marcada oposição ao positivismo que era o "vírus" que 
contaminava fortemente a própria tradição que arrancava de Marx, anulando o 
seu potencial crítico-revolucionário. 
Depois da segunda guerra mundial, porém, a teoria crítica sofre uma mudança 
importante. Horkheimer e Adorno impulsionam o que classificam de 
"refilosofização da teoria crítica" que se consuma em A Dialética da Ilustração. 
Consideram que há uma enfermidade que corrói o racionalismo cultural do 
ocidente: a progressiva absolutização unilateral da razão instrumental -
estratégica que, desde o mundo grego até nós, vai impedindo que se 
desenvolvam as outras dimensões da racionalidade. Estamos perante uma razão 
minguada mas dominadora e que dá lugar a novas formas de irracionalidade e 
de barbárie, debaixo de novas mitologias. 
Com este diagnóstico, Horkheimer e Adorno deixam um tanto na sombra 
Marx e passam a ligar-se mais com o espírito de Nietzsche da crítica total da 
razão. A dialéctica negativa leva-os a voltarem-se, quer para a religião 
(Horkheimer), quer para a teoria estética (Adorno). 
A figura de que, agora, nos ocupamos, mais demoradamente, é, porém, 
Jürgen Habermas. Ligado à Escola de Frankfurt, mas de forma original, 
Habermas debruça-se sobre as posições contrárias ao positivismo e afirma o seu 
próprio pensamento. 
Em relação à hermenêutica, considera que, com a hermenêutica de Gadamer, 
estamos perante um enfoque de mediação antipositivista importante. Deste 
modo, reconhece, em Lógica das ciências sociais, que a mediação proposta por 
Gadamer abre caminho a uma frutífera relação não só entre aquelas ciências, 
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mas também entre filosofia e ciência no seio de uma cultura marcada pela 
magnitude da sua civilização científico-técnica. Neste sentido, expressa o seu 
acordo com Gadamer na crítica ao objectivismo científico e reconhece que as 
ciências sociais não podem abandonar a hermenêutica. Na realidade, o 
objectivismo científico oculta o encadeamento histórico efectivo em que está 
situada a consciência, consciência que é sempre histórica e factual 
(wírkunsgeschichtliche Bewusstsein), trabalhada intrinsecamente pela história 
passada e aberta à história futura (Cf. Habermas, 1982, p. 286). 
Na Teoria do agir comunicativo, reconhece grandes vantagens à hermenêutica 
de Gadamer, afirmando que ela destrói as pretensões das ciências do espírito 
tradicionais e sublinhando a importância que ela concede à linguagem ordinária 
no acesso à ciência, bem como a possibilidade de mediação que exerce entre a 
linguagem do mundo científico e o "mundo-da-vida". 
Acontece, porém, salienta Habermas, que, se a hermenêutica teve o mérito de 
reagir contra a lógica "absolutista" e "totalizadora" do conhecimento científico, 
questionando, de forma pertinente, a concepção "objectivista" da compreensão 
e se, neste sentido, Habermas reconhece a importância da hermenêutica de 
Gadamer para contrariar a mentalidade positivista, não a considera, contudo, 
suficiente, no que respeita ao seu significado e alcance crítico. 
Em relação à teoria crítica, Habermas, herdeiro da sua preocupação 
fundamental, nos trabalhos da década de 60, identifica como problema 
fundamental o domínio da "razão instrumental", na actual cultura ocidental, 
isto é, a racionalidade científica e técnica bem como os discursos que legitimam 
o seu domínio exclusivo (Cf. Coutinho, 2002, p. 62). Porém, a sua obra, que gira 
também à volta da contradição entre industrialização e moralidade, apresenta 
propostas para uma reconstrução social positiva, na continuação dos ideais da 
modernidade, longe de algumas posições e, nomeadamente, da perspectiva 
negativa de alguns pensadores da Escola de Frankfurt. Deste modo, 
continuando, embora, a sua posição a ser crítica, com Habermas opera-se não 
só uma mudança de sinal, mas também um aprofundamento da teoria crítica no 
sentido de uma teoria social crítica. 
Neste aprofundamento e transformação da teoria crítica, Habermas, através 
das suas obras, manifesta uma posição própria e apresenta todo um plano de 
substituição do paradigma positivista, apelando a uma nova consciência 
epistemológica. 
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3. Habermas e a sua proposta de um novo paradigma 
epistemológico. 
91 
Na sequência de E. Husserl, em A Crise das ciências europeias e a 
fenomenologia transcendental, com quem mantém um diálogo crítico, bem 
como dos pensadores da teoria crítica, que pretende ultrapassar, Habermas 
interessa-se, logo nas primeiras obras, pelo estabelecimento de uma nova relação 
entre teoria e prática e, de modo diferente daqueles pensadores, desenvolverá a 
sua própria concepção de teoria crítica. 
Nestas obras, o filósofo social propõe-se elaborar os fundamentos 
antropológicos de uma teoria social crítica, enquanto auto-realização da 
humanidade. Pretendendo situar-se num novo paradigma, o seu projecto 
epistemológico é caracterizado pela descentralização do sujeito kantiano e pela 
sua substituição, na linha de Marx, por uma espécie que se reproduz, histórica 
e culturalmente, por meio do trabalho e da interacção. Radicalizando a crítica do 
conhecimento, sob a forma de uma teoria crítica da sociedade, Habermas 
pretende encontrar o impulso racional para a emancipação, bloqueado pelo 
positivismo ao esquecer a interdependência das ciências e o processo de 
formação objectiva da espécie humana. 
Em Teoria e práxis - Estudos de filosofia social, critica o facto de, a partir do 
desenvolvimento científico e tecnológico, o sistema de análise das ciências 
naturais ter sido aplicado às ciências sociais, excluindo a reflexão em torno da 
racionalidade das decisões éticas e políticas (Cf. Coutinho, 2002, p. 63); procura 
analisar o processo de dissolução do conhecimento e a sua transformação numa 
teoria positivista da ciência. E, salientando o progresso científico e tecnológico 
desenvolvido no século XX, refere o facto de esse progresso se ter convertido, 
de forma negativa, na principal força produtiva da sociedade contemporânea 
(Cf. Theorie und Praxis, 1981, p. 118/124). 
Na Lógica das ciências sociais, procura demonstrar que as ciências sociais 
requerem uma metodologia não "cientista" e devem trabalhar com normas, isto 
é, a ciência deve incluir um ponto de vista normativo. Considera já a 
necessidade de se passar do paradigma da "filosofia da consciência" para o 
paradigma da linguagem e reafirma a racionalidade dialógica e comunicativa. 
Habermas critica, em Técnica e ciência como 'ideologia', a função ideológica e 
legitimadora da ciência e da técnica, na sociedade actual, isto é, um certo 
modernismo "ideológico" que hipostasiou a ciência ao fazer dela o equivalente 
de uma nova fé que busca, na ciência e na técnica, a resposta para todos os 
problemas dos homens (Cf.Coutinho, 2002, p. 75). 
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A ciência e a técnica tornou-se, de um modo geral, na principal força 
determinante de toda a realidade, não só natural, mas também política, histó-
rica e social, adquirindo a função legitimadora que, outrora, era determinada 
pela religião ou pela metafísica, até ao ponto de aparecer como a única 
actividade dotada de sentido. E Habermas considera que esta pretensão das 
ciências e da técnica em suplantarem a moral, como princípios de integração 
social ou como fundamento das relações dos homens entre si, é o aspecto que 
mais bem define o positivismo. E continua afirmando que se não nos 
apercebermos do seu sentido efectivo, uma racionalidade incompleta, isto é, 
sem uma reflexão problemática da realidade, a situação da sociedade actual 
tornar-se-á sufocante. 
Fazendo apelo a uma racionalidade ética libertadora, Habermas considera 
que aquilo que está em causa é o tipo de relações que o homem estabelece quer 
com a natureza, quer com os outros homens. Neste sentido, e deixando já 
antever o relevo a atribuir à linguagem, critica, na mesma obra, Técnica e ciência 
como 'Ideologia', o facto de a ciência e a técnica aparecerem, hoje, como uma 
nova forma de dominação, da natureza e dos homens, legitimada não pela 
obediência a normas justas, mas por regras que oprimem. Pois, "é, somente, no 
plano superior da comunicação que se pode e deve realizar, historicamente, 
uma racionalidade libertadora, desde que lhe esteja submetida a racionalidade 
dominadora que caracteriza o plano inferior da produção" (Coutinho, 2002, p. 
73). Aquilo que importa, então, é restaurar a revolução democrática e 
humanizadora do mundo, precisamente onde a burguesia a abandonou, 
colocando a ciência e a técnica ao serviço da ética, uma ética também 
democrática e humanizadora. A solução terá de ser encontrada através da forma 
como, nas sociedades, se inter-relaciona a técnica com a moralidade. 
Em Conhecimento e interesse, uma das obras mais importantes do primeiro 
período do pensamento de Habermas e onde está saliente o esforço 
habermasiano em torno das grandes questões da epistemologia contemporânea, 
pretende fazer luz em torno do processo de repressão em que assenta o 
"cientismo", com o objectivo de recuperar a experiência de reflexão que o 
positivismo tinha renegado. 
E, sem deixar de considerar que o problema existente na sociedade de hoje 
foi gerado, em boa medida, pela própria filosofia, Habermas denuncia o 
reducionismo do positivismo, isto é, o facto de o positivismo ter reduzido, 
progressivamente, o conhecimento e a epistemologia a uma simples 
metodologia da ciência., esvaziada de todo o pensamento filosófico. Sublinha 
que "esta posição da filosofia em relação à ciência, que em tempo pôde 
designar-se com o nome de teoria do conhecimento, foi minada pelo próprio 
movimento do pensamento filosófico: a filosofia foi tirada do seu lugar pela 
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própria filosofia. ( ... ) O "cientismo" (Szientismus) significa a fé da ciência em si 
própria, isto é, o conhecimento de que já não se pode entender a ciência como 
uma forma de conhecimento possível, mas que o conhecimento deve ser 
identificado com a ciência. O positivismo moderno cumpriu esta tarefa com 
notável subtileza e indiscutível êxito (Erkenntnis, 1979,p. 13). A contaminação 
"cientista" e o positivismo no qual se tematiza a auto - compreensão da ciência 
e da própria filosofia impedem não só que se conceba correctamente a relação 
entre filosofia e ciência , mas também que, consequentemente, a problemática 
do sentido esteja fortemente comprometida, o que é negativo para o homem .. 
Habermas considera que o reducionismo, presente no positivismo, se deve ao 
facto de adoptar, como único esquema de pensamento possível, o esquema 
"sujeito-objecto". Estamos, assim, perante uma limitação das possibilidades da 
razão, quer do ponto de vista teórico, quer do ponto de vista prático. Do ponto 
de vista teórico, esta limitação significa invalidar a reflexão como caminho 
adequado do pensamento, prescindindo, portanto, do próprio sujeito que 
constrói a ciência; do ponto de vista prático, isto é, do ponto de vista de uma 
sociedade que tem de se pôr de acordo sobre as suas necessidades e fins, 
significa supor a cisão entre dois tipos de homens, os peritos na ciência, que 
organizam a sociedade mediante uma engenharia social, e os restantes homens 
que, na realidade, actuam como objectos dos primeiros. 
O positivismo esqueceu a interdependência da metodologia das ciências e do 
processo de formação objectivo da espécie humana e, sobre aquilo que era 
esquecido, estabeleceu o absolutismo de uma pura metodologia. Acontece, 
ainda, refere Habermas, que o positivismo, em nome do objectivismo que 
professa, não reconhece a actividade sintética do sujeito cognoscente, 
funcionando, deste modo, a ciência como ideologia na vida social. 
Habermas denuncia tal situação através da construção de uma teoria social 
crítica que recupere o sujeito, possuidor de uma função crítica, reflexiva. 
Apresentando três tipos de ciências (empírico-analíticas, histórico-
hermenêuticas e críticas), com interesses próprios (técnico, prático e 
emancipatório), Habermas pretende mostrar que cada tipo de ciência atende a 
um campo não redutível a nenhum outro, embora o terreno último no qual se 
fundamenta a ciência seja a dimensão pragmática da comunidade de 
argumentação. Isto significa que a intersubjectividade é sempre o pano de 
fundo pressuposto na constituição de toda a realidade científica. 
Em Perfis filosófico-políticos, o projecto epistemológico de Habermas tem, na 
sequência do jovem Hegel, como finalidade, pensar a actual situação da cultura 
ocidental, isto é, a "efectividade de hoje" e, simultaneamente, responder às suas 
exigências transformando-a. 
A experiência da reflexão deve ser reconstruída mediante a radicalização da 
crítica do conhecimento, sob a forma de uma teoria crítica da sociedade, isto é, 
como auto-reflexão da história da espécie humana. É neste sentido que a 
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epistemologia habermasiana, tendo em conta as novas exigências da actual 
situação social e, contrariando o velho tópico da morte da filosofia, 
característico dos filósofos da crise, pretende apreender o seu tempo pela 
filosofia, captando o real. 
É, sobretudo, em Teoria do agir comunicativo, obra esperada e há muito 
anunciada, que Habermas apresenta um novo enfoque para a teoria crítica que 
ficará, então, com um novo dispositivo teórico, susceptível de abordar, sob um 
novo ângulo, a questão e a problemática da normatividade e da validade, na 
medida em que considera que as interacções sociais realizam uma expectativa 
de intercompreensão autêntica. 
Habermas considera que a falta de democratização, existente na sociedade 
contemporânea, é a prova de que nela ainda está a imperar a concepção do 
homem individualista, possessivo e instrumental. Neste sentido, pretende a 
substituição do paradigma da "filosofia da consciência" ( Cf. Hebermas, 1985, p. 
9) pelo paradigma comunicativo, com vista a uma nova antropologia 
epistemológica, isto é, a passagem do sujeito autónomo, monológico para o 
sujeito constituído na e pela intersubjectividade. 
Assim, querendo encontrar os pontos de vista normativos de uma ciência 
social como teoria social crítica, Habermas pensa poder encontrá-los, não nas 
forças de produção ou nas relações de produção, mas nas estruturas 
intersubjectivas que estavam já embrionárias nos escritos do jovem Hegel. 
Opera-se, pois, uma mudança em relação à "filosofia da consciência" que 
implica a reversibilidade da relação subjectividade-intersubjectividade bem 
como uma alteração no conceito de razão, da razão como substância para a 
razão comunicativa, no sentido da construção do projecto da modernidade, na 
sociedade actual. 
Afirma que o aspecto intersubjectivo está já subjacente ao idealismo objectivo 
de Hegel, às teorias sociológicas e antropológicas modernas da intercompreensão 
e das estruturas da interacção humana. Neste sentido, fundará a sua própria 
teoria do agir comunicativo no desenvolvimento de uma discursividade de 
argumentações racionais que se efectuam nas estruturas de uma intersub-
jectividade ideal, com a finalidade do entendimento mútuo. 
Estamos perante o ideal de um consenso racional e democraticamente obtido, 
através do discurso onde todos os implicados participam. A discussão é, pois, o 
princípio ético da moralidade do agir comunicativo, um princípio universal, isto 
é, o princípio comunicativo da razão. 
Pretendendo validar a teoria moral em parâmetros próprios da teoria do agir 
comunicativo, Habermas vai reformular o imperativo categórico de Kant. Em 
Consciência moral e agir comunicativo, refere que, em vez de impor aos outros 
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uma máxima que cada um quer universal, deve submeter a sua máxima à 
discussão racional, a fim de examinar a respectiva pretensão à validade 
universal. Desta forma, o centro de gravidade transita da esfera individual para 
o reconhecimento unânime da máxima como algo universal. 
Ao fundamentar a teoria moral em parâmetros próprios da teoria do agir 
comunicativo, Habermas visa fornecer os instrumentos intelectuais 
necessários, capazes de ajudar a fazer um juízo avaliativo da realidade a fim de 
discernir as tendências de evolução e de formar, racionalmente, perspectivas de 
acção, capazes de definir as condições formais de possibilidade de uma 
individualidade e de uma sociedade autênticas. 
Com a nova teoria social crítica, Habermas pretende, pois, uma sociedade 
mais transparente e democrática, instaurada na e pela linguagem, e na qual o 
sujeito não seja o cogito (sujeito pensante, auto-reflexivo), sujeito monológico, 
mas o homem comunicativo, formado na discursividade dos actos de linguagem. 
O projecto epistemológico de Habermas aparece, assim, como projecto de 
construção de uma teoria crítica da sociedade, enquanto auto-realização da 
espécie humana que, na continuação da modernidade, esteja situado em 
princípios universais intramundanos. 
E, com a ajuda das teorias sociológicas de Marx, de E. Durkheim, de Weber, 
de Mead e de T. Parsons, Habermas tenta detectar os pontos de desequilíbrio 
entre "mundo da vida" e "sistema", cujos défices de racionalidade provocam as 
patologias da modernidade. Considera que o ponto de equilíbrio acontece na 
discussão racional, livre de coacção, isto é, na argumentação que busca o 
consenso, através da apresentação de razões. 
Em O discurso filosófico da modernidade, Habermas utiliza o "mundo da vida" 
e o "sistema" como matriz racional para reconstruir o projecto da modernidade, 
como um amplo processo de aprendizagem da humanidade, procurando 
recuperar a racionalidade e a liberdade aparentemente perdidas. 
Nesta linha de pensamento, Habermas, através do seu programa 
epistemológico, pretende contribuir para a substituição do paradigma 
individualista, possessivo e instrumentalista da "filosofia da consciência" pelo 
paradigma intersubjectivo ou comunicativo, com vista a uma nova antropologia 
epistemológica, dando continuidade a um projecto inacabado, o projecto da 
modernidade. Este ultrapassar da epistemologia, fundada num sujeito 
autónomo, monológico, assume, assim, em Habermas, a forma da substituição 
do paradigma da filosofia do sujeito pensante de Kant pelo da intersubjecti-
vidade comunicativa. 
Afirmando que o agir comunicativo promove a reconstituição do normativo 
na base do discurso, desenvolve, nesta perspectiva, uma teoria social crítica, pós-
-positivista, fundada na intersubjectividade discursiva, verdadeira "volta 
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linguística" de uma teoria crítica. Nesta teoria, está presente uma ética, uma 
ética do discurso, no prolongamento, mas crítico e democrático, da ética 
kantiana. E o último Habermas insiste na necessidade de uma reflexão radical 
colectiva, democrática, e numa renegociação política em que todos devem 
participar. Só, assim, a política voltará a ser "coisa pública" e se desenvolverá o 
homem moral. 
4. Uma epistemologia alternativa para o saber educativo. 
A ciência da educação e os seus objectivos: iluminar e 
emancipar 
4.1. Uma epistemologia alternativa para o saber educativo. 
Dadas as fortes críticas, debates e polémicas3 em torno do enfoque positivista 
da ciência 4, também no campo da educação se fizeram sentir os seus efeitos. E, 
de facto, na sequência da crítica ao positivismo, ficavam também postos já em 
questão os pressupostos em que assentavam a teoria e a prática educativa de 
tipo positivista, isto é, que só o enfoque científico da educação garantiria uma 
solução racional para as questões educativas e que só as questões instrumentais, 
relativas aos meios educativos, podiam ser conduzidas a uma solução científica. 
Tornou-se, portanto, frequente a crítica, por parte dos filósofos da educação, 
à investigação, à teoria e à prática educativa assente nas concepções positivistas. 
Se, como pensava Thomas Kuhn, existem crenças e pressupostos incorpo-
rados no paradigma científico dominante, os quais são impostos à comunidade 
científica, então a própria ciência começa a parecer-se bastante com uma 
ideologia e a teoria "cientificista" da educação começa a ver cair por terra os 
argumentos positivistas em que assentava. 
Afinal, na ciência, também há valores e também ela estipula, como na 
filosofia tradicional, o tipo de marco conceptual que julga adequado ao 
entendimento e à orientação de uma finalidade prática. Os filósofos da 
educação consideram, deste modo, que o enfoque científico da educação não 
elimina os aspectos normativos e filosóficos, mas apenas os evita mediante uma 
visão acrítica dos pressupostos filosóficos incorporados na sua própria "visão do 
mundo", cuja aceitação é condição prévia para ser admitido na comunidade 
científica. 
3 Importa referir a obra de K.Popper, Against Method, New Left Books, Londres, 1975. 
4 Lembre-se a posição de Thomas Kuhn, The Structure of Scientific Revolutions, University of 
Chicago, Press Chicago, 1970 (2ª ed.) e de Karl R. Popper, Congectures and Refutations, 
Routledge and Kegan Paul, Londres, 1963. 
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Mas não são só as finalidades educativas que estão carregadas de juízos de 
valor, não podendo ter um tratamento científico objectivo; também os meios; 
contra a posição da investigação aplicada, nem sempre a sua investigação é 
empírica e susceptível de solução científica; há sempre limitações; por exemplo, 
limitações morais, uma vez que as decisões acerca dos meios da educação têm 
de ter em conta a sua relação com pessoas, não tendo apenas valor instrumental. 
A investigação em educação deve, por isso, utilizar uma metodologia que permita 
descrever como é que os indivíduos interpretam os seus actos e as situações em que 
actuam. Por mais neutras que pareçam, algumas decisões em educação encerram 
valores e têm de ser referidas a valores; nos diferentes meios educativos, não estão 
só presentes razões instrumentais, mas também razões morais. 
Foi neste contexto, que, por volta dos anos setenta, manifestando, sobretudo, 
forte ligação aos pensadores da Escola de Frankfurt, surgiu, na Alemanha, a 
chamada "pedagogia crítica", desenvolvendo novas categorias de investigação e 
novas metodologias, propondo, na campo da educação, uma abordagem crítica 
da educação5 e da escola, na perspectiva de democratização da sociedade. 
Nomes de pensadores daquela escola, como Horkheim, Adorno, Marcuse e 
outros, bem como o de Habermas, aparecem ligados ao forte movimento 
democrático que ocorreu nas décadas de sessenta e de setenta, com grandes 
reflexos na educação (Cf. Coutinho, 2002, p. 350). Baseados na crença de que é 
possível e necessária a criação de uma sociedade nova e mais perfeita, como 
opção de tipo ideológico-político, a fim de se construírem "homens novos", de 
acordo com a exigência da solução dos assuntos da sociedade que irá aparecer, 
consideram a educação como um dos melhores meios para conseguir tal 
objectivo. No domínio educativo, e associado à Escola de Frankfurt, o nome 
mais importante é o de Karl Mannheim 
Importa, porém, aqui, salientar a ligação dos desenvolvimentos da teoria 
crítica original com a teoria de Jürgen Habermas, isto é, a relação da teoria crítica 
com o neo-marxismo ( Cf. Popkewitz, 1999, p. 91) e da sua presença no domínio 
educativo. 
Neste sentido, escolhemos, como significativa, a proposta de Stephen 
Kemmis e de Wilfred Carr de construção de uma ciência da educação, 
fundamentada nos contributos dos pensadores da Escola de Frankfurt, mas, 
sobretudo, na ciência social crítica de Jürgen Habermas, apoiada nos 
contributos da "crítica da ideologia" de Marx e do "processo de conscien-
cialização" de Paulo Freire. 
5 Sobre o significado e a natureza do conceito de crítica nas teorias críticas, é importante 
conferir Popkewitz, T. & Lynn Fendler (ed.), Criticai theories in Education. Changing terrains 
of knowledge and politics, New York/London, Routledge, 1999, pp. 92-94. 
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4.2. A ciência da educação e os seus objectivos: iluminar e emancipar. 
Partindo da distinção entre teoria crítica e a teoria social crítica de Habermas, 
Stephen Kemmis e Wilfred Carr empreendem aplicar este tema à educação; ao 
proporem uma transformação nas ciências da educação, salientam a 
importância do pensamento habermasiano no quadro das preocupações 
epistemológicas contemporâneas e na construção de uma ciência crítica da 
educação. Consideram que, enquanto a teoria crítica é o produto das críticas às 
contradições da racionalidad.e das acções sociais, a ciência social crítica é um 
processo social que combina a participação na crítica com a determinação 
política para actuar de modo a superar as contradições na racionalidade das 
acções sociais. 
As preocupações, neste campo, estão ligadas à explicitação do novo 
paradigma epistemológico no qual Habermas afirmava dever basear-se uma 
teoria social crítica, uma teoria social moderna. Situando o pensamento 
habermasiano na linha das preocupações epistemológicas contemporâneas, as 
temáticas, desenvolvidas por Kemmis e Carr, passam pela necessidade de 
afirmar uma nova consciência epistemológica na educação, bem como uma 
transformação das práticas educativas na escola. 
Analisando os enfoques positivista e interpretativo da investigação educativa 
e referindo os seus aspectos positivos e as suas lacunas, Stephen Kemmis e 
Wilfred Carr tentam superá-los através daquilo a que chamam um enfoque 
sócio-crítico. Este enfoque, bem expresso na obra que, em conjunto, 
escreveram (Kemmis & Carr, 1988; 1990), possui, segundo eles, uma 
compreensão mais coerente da natureza da teoria e da prática educativas, no 
contexto da compreensão de uma ciência da educação e da sua respectiva e 
específica metodologia em ordem a dois objectivos: iluminar e emancipar. 
Apoiados, precisamente, na ciência social crítica de Habermas, W Carr e S. 
Kemmis desenvolveram os aspectos mais importantes do seu pensamento que 
dizem respeito à concepção de ciência crítica educativa. Pensam poder concluir 
que os requisitos, que toda a ciência educativa coerente deve ter6, podem ser 
satisfeitos pela noção habermasiana de ciência social crítica. 
Neste sentido, contra a dominação própria do pensamento positivista, 
propõem um processo de auto-reflexão que, mediante os seus próprios 
entendimentos e actos, exija a participação do investigador na acção social que 
se pretende estudar; apresentam, ainda, a proposta da criação de "comunidades 
críticas de ensino" que, através de uma investigação participativa, concebida 
6 Estes requisitos são desenvolvidos em Kemmis, S. e Carr, W., op. cit., cap. 5, pp. 143-144. 
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como análise crítica, contribuam para a transformação das práticas educativas, 
dos valores educativos e, em última análise, das estruturas sociais e 
institucionais; propõem-se contribuir para a transformação das políticas 
educativas, da escola e da educação. Um dos aspectos do pensamento de 
Habermas donde partem é o dos "interesses do conhecimento". Habermas 
salienta, pretendendo explicar a relação entre conhecimento e actividade 
humana, que o conhecimento se origina nos interesses humanos e nos meios de 
organização social; descreve os interesses humanos em termos de controlo 
técnico, de comunicação e de emancipação e refere que estes se relacionam 
com os respectivos meios sociais de trabalho, de linguagem e de poder. 
Partindo de Conhecimento e interesse, Kemmis e Carr lembram os três modelos 
de ciências aí apresentados, isto é, uma classificação tripartida das ciências e dos 
interesses próprios de cada uma delas: o teórico, o prático e o emancipatório. Ao 
salientar o facto de que a apreensão da realidade é feita através de determinados 
interesses que têm o seu fundamento na história natural da espécie humana, 
Habermas leva a que se deva ter em conta aquele dado, uma vez que as 
estratégias cognitivas gerais que guiam a investigação sistemática são, por sua 
vez, guiadas por aquelas estruturas antropológicas; uma vez que são dois 
momentos de uma mesma unidade dialéctica, teoria e prática não podem 
tornar-se independentes; por isso, a ciência da educação, como teoria e prática, 
deverá ser guiada pelo "interesse emancipatório". 
Apesar de Habermas apenas condenar as afirmações universalistas de verdade 
das ciências empírico-analíticas e das interpretativas e que, embora produzindo 
conhecimento válido, não produzem todas o mesmo tipo de conhecimento, 
Kemmis e Carr reconhecem a distinção habermasiana dos três tipos de ciências 
e empregam-na para identificar questões de investigação, objectivos de 
aprendizagem e estratégias pedagógicas apropriadas para cada forma de 
conhecimento. Consideram, ainda, e contra o positivismo, que os fenómenos 
não são uniformes; que deve ser dada importância aos aspectos axiológicos, que 
os objectivos, os conceitos e os métodos das ciências naturais não podem ser 
aplicados nas ciências sociais, isto é, que não é lícito aplicar o modelo de 
explicação das ciências empírico-naturais às ciências sociais (Cf. Coutinho, 
2002, p. 364). 
E, numa linha de pensamento que já não é novidade no panorama da 
epistemologia contemporânea e que Habermas também perfilha, afirmam que 
"cada modo de pensamento incorpora um conjunto inter-relacionado de 
conceitos, de crenças, de pressupostos e de valores que permitem interpretar os 
acontecimentos e as situações de modo apropriado às finalidades que o movem" 
(Carr & Kemmis, 1988, p. 126/1127). Como refere Carr, "admitindo que os 
valores e a ideologia não se podem eliminar da investigação educativa, é claro 
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que esta já não pode representar-se a si própria como uma empresa 'sem 
valores', motivada unicamente pela busca desinteressada de conhecimentos. 
Resulta também claro que já não são admissíveis os intentos de definir a 
investigação educativa de acordo com uma distinção entre teorias empíricas não 
ideológicas e teorias políticas não empíricas. Na verdade, a ideia de que a 
investigação educativa se pode libertar de valores e da ideologia é uma das 
ilusões ideológicas da época moderna" (Carr, 1990, p. 103/104). 
Tendo, assim, como dissemos, por base a proposta habermasiana de uma 
ciência social crítica, cuja finalidade consideram ser a busca da liberdade e da 
autonomia pessoal, através dos seus próprios entendimentos e actos, dedicam-
-se à construção de uma ciência educativa crítica7 que tem de ter as seguintes 
condições: deve rejeitar as noções positivistas de racionalidade, objectividade e 
verdade, sobretudo a ideia positivista de que o conhecimento tem um papel 
puramente instrumental na resolução dos problemas educacionais, bem como a 
tendência de tudo ver sob o prisma técnico; deve admitir a necessidade de utilizar 
as categorias interpretativas dos docentes, incorporando o seu auto-entendimento 
na investigação educativa; deve fornecer meios /)ara distinguir as interpretações 
que estão ideologicamente distorcidas daquelas que o não estão; e deve 
proporcionar também alguma orientação acerca de como superar os auto-
entendimentos distorcidos; e, como os fins e as metas da educação dependem, 
em grande parte, da estrutura social, deve /)reocupar-se em identificar aqueles 
as{Jectos da ordem social existente que frustram a prossecução dos fins racionais e 
deve poder oferecer explicações teóricas mediante as quais os docentes vejam como 
eliminar ou superar tais as{Jectos; por fim, deve reconhecer que a teoria educativa 
é prática, no sentido de que a questão da sua consideração educacional vai ficar 
determinada pela maneira como se relaciona com a prática (Cf. Carr, 1990, p. 
142/143). 
No que respeita à relação entre teoria e prática, um ponto importante para os 
pedagogos sociais críticos, como aliás o era também para Habermas, é o de que 
a relação entre o teórico e o prático não significa que a teoria "implica" a 
prática, nem que "deriva" dela, nem que a "reflecte". "Trata-se de que, ao 
submeter a uma reconsideração racional as crenças e as justificações das 
tradições existentes, a teoria informe e transforme a prática, ao informar e ao 
transformar as maneiras em que a prática se experimenta e entende. Quer dizer 
7 
Esta base é, porém ampliada com a ajuda de outros contributos vindos de Marx (crítica da 
ideologia) e de Paulo Freire (processo de consciencialização). Cf. Carr, W. e Kemmis, S., op. 
cit, p. 13. 
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que não há transição da teoria à prática como tal, mas do irracional ao racional, 
da ignorância e do hábito ao conhecimento e à reflexão" (Carr & Kemmis, 1988, 
p. 128). 
Seguindo a proposta de Habermas, uma ciência da educação exige uma 
unidade dialéctica de teoria educativa e de prática educativa num processo que 
se ocupa, simultaneamente, da investigação em acção, interessando também, ao 
mesmo tempo, ao indivíduo e ao grupo organizado em unidades comunicativas, 
auto-reflexivas de investigadores; destas fazem parte todos os actores, 
professores, alunos, pais, gestores pedagógicos e outros elementos implicados 
na comunidade educativa. E, porque participantes comprometidos e auto-
-críticos, podem assumir a responsabilidade do desenvolvimento necessário à 
educação. Encontramo-nos perante sujeitos actuantes a partir da relação 
dialéctica entre pensamento e acção. 
Conclusão 
1. Os críticos da epistemologia positivista consideravam ser necessário 
modificar uma determinada concepção do conhecimento e, porque ligadas 
àquela concepção, dissolver determinadas crenças antropológicas. Salientavam 
que estávamos perante, quer um mundo fragmentado que, pouco a pouco, ia 
perdendo as suas formas, quer um sujeito invadido, cada vez mais, pelo 
objectivismo da ciência. 
Neste sentido, apoiados nos debates acerca da ciência e nos debates e 
mutações em curso na filosofia, alguns pensadores têm proporcionado as bases 
de uma tal posição crítica ao levar a interrogação e o exame das ciências, 
sobretudo das ciências sociais até aos seus fundamentos antropológicos e 
epistemológicos. Na sequência destas posições, são apontadas novas 
epistemologias para os vários domínios do conhecimento, incluindo o domínio 
educativo onde, de entre as várias "teorias" recentemente surgidas com forte 
pendor crítico, são de referir os movimentos que, já no último quartel do século 
XX, incidiram, com base em teorias marxistas, não, porém, na sua versão 
clássica, em problemáticas educativas da sociedade. 
2. De entre os pensadores situados na oposição ao positivismo, destacámos a 
posição de Jürgen Habernas. Ligado à Escola de Frankfurt, embora de modo 
original, e considerando que o positivismo não se tinha dado conta da notável 
revolução epistemológica dos nossos dias, desenvolve um novo projecto 
epistemológico, uma epistemologia para os tempos modernos, capaz de unir 
conhecimento e interesse, teoria e prática, e de incluir nas ciências, nomea-
damente nas ciências sociais, um ponto de vista normativo. 
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O projecto epistemológico de Habermas aparece como projecto de 
construção de uma teoria social crítica enquanto auto-realização da espécie 
humana que, na continuação da modernidade, numa linha de pensamento re-
ilustrado, esteja situado em princípios universais intramundanos. A teoria da 
racionalidade comunicativa e a ética do discurso, dotada de pretensões 
universalistas, constituem os dois pontos centrais do seu pensamento que tem 
como preocupação fundamental a democratização da sociedade. 
Pugnando por recuperar o papel da filosofia, considera que a filosofia 
permanece verdadeira se se tornar teoria social crítica, uma filosofia dialéctica 
da actividade instrumental do homem, uma ciência que englobe o homem no 
seu objecto, a fim de se compreender a maneira própria de ser humano. 
Trata-se de uma proposta de forte pendor reflexivo e prático, de uma 
interpretação crítica das expressões de racionalidade e de consideração das 
condições dos sujeitos e dos seus contextos práticos, o que estimula e exige a 
participação responsável dos indivíduos envolvidos, aumentando o espaço para 
a discussão e para a tomada de consciência das regras que garantem o discurso. 
A actividade discursiva supõe a competência cognitiva para a apresentação de 
razões, mas não se esgota nela; inclui também o aspecto comunicativo e 
emancipatório. 
3. Se é inegável que Habermas ocupa, hoje, um lugar de relevo nos domínios 
da filosofia, da ciência política e da sociologia, também é um facto a sua 
presença na educação, através das implicações e das aplicações que o seu 
pensamento tem neste campo; no processo de elaboração das suas reflexões, 
introduziu novos conceitos e teorias que arrastaram consigo questões com 
incidência nas problemáticas educativas da sociedade contemporânea, 
nomeadamente na reformulação, neste campo, das teorias existentes e no 
influxo exercido no surgimento de novas teorias críticas da educação. 
Tendo como referência a proposta de Habermas de uma nova consciência 
epistemológica nas ciências sociais, são já vários aqueles que consideram.que o 
fracasso a que se tem assistido na investigação educativa era devido à 
epistemologia positivista que lhe estava na base e à ausência da filosofia, sendo, 
por isso, necessário criar uma nova ciência da educação e que, na construção 
desta, se questione não só a aplicação da ética na prática pedagógica, mas 
também na produção do próprio saber educativo. 
4. Em relação à constituição desta nova ciência da educação, é significativa a 
proposta de S. Kemmis e W. Carr. A sua teoria crítica da educação e a respectiva 
metodologia, com os objectivos de iluminar e emancipar, aparece, assim, ao lado 
de outras teorias, recentemente surgidas, como alternativas aos esquemas 
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tradicionais no âmbito epistemológico, metodológico e curricular, que têm 
procurado encontrar respostas para os problemas derivados da relação entre 
teoria e prática educativa, metodologia da investigação, autonomia das 
comunidades escolares, transmissão-reconstrução do conhecimento, do papel 
dos sistemas educativos na formação do homem enquanto membro da 
comunidade, etc. (Cf. Carr & Kemmis, 1988, p. 11). Estamos perante uma 
proposta de construção de uma ciência crítica da educação com o intuito de 
contribuir para um ensino como "comunidade de profissionais críticos". 
A sua proposta apresenta-se, assim, como construção de uma ciência da educa-
ção cuja pretensão é desenvolver uma posição filosófica que sirva de base teórica 
à reconceptualização de teoria e prática, de teoria educativa e prática educativa 
e da relação entre ambas, bem como da problemática da investigação-acção. 
5. Sendo, contudo, o projecto de Habermas, como salientam muitos dos seus 
críticos, um projecto com uma realização frágil, como frágil é o meio no qual 
ele se processa, isto é, a comunicação, qualquer teoria que nele se baseie 
contém as limitações a esse facto inerentes. Acresce, ainda, como ponto 
fundamental, que a concepção de homem, que está na base do seu projecto 
epistemológico, não é suficientemente abrangente da maneira própria de ser 
homem, aspecto que limita qualquer investigação, concepção e aplicação do 
saber educativo. 
Estas propostas têm, porém, o grande mérito de salientar a urgência de 
mudança no rumo percorrido, nos últimos tempos, nas ciências da educação, e 
de apelar ao contributo da filosofia na construção do saber educativo. 
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Abstract 
One of the most representa tive traits of modem times is the influence 
of science and technology on society. Also with regard to pedagogy, an 
education theory with a rational basis has been supported, arranged 
around the notions of explanation, prediction and control. The views 
opposing the positivist paradigm however, of which the 
communication theory of Habermas is an example, cal! out for the 
need for an ethical sense based on the practical, "real world" 
experience. ln this way, within the scope of contemporary 
epistemological concerns, this article underlines the importance of 
the thought of J.Habermas, proposing the creation of a scientific 
criticism of education, the chief purpose of which is to enlighten and 
emancipate. 
